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Del cambio de contenido al
cambio representacional en el
conocimiento conceptual1
JUAN IGNACIO POZO * Y MARÍA JOSÉ RODRIGO**
*Universidad Autónoma de Madrid; **Universidad de La Laguna
Resumen
Las investigaciones realizadas en las últimas décadas sobre el cambio conceptual, tanto desde una perspecti-
va evolutiva como instruccional, nos llevan a considerar que ese cambio no puede ser entendido como una sustitu-
ción progresiva de un conocimiento por otro científicamente más correcto. En los estudios recientes tiende a acep-
tarse que la comprensión de ese cambio en el conocimiento conceptual requiere conocer la forma en que coexisten
múltiples representaciones sobre el mismo dominio o incluso sobre la misma tarea, tanto en contextos interperso-
nales como dentro de una misma persona. Este trabajo propone analizar la adquisición y desarrollo del conoci-
miento conceptual como un cambio representacional. Partiendo de las teorías implícitas que las personas usan
para interpretar tanto el mundo social como el natural, se analizan las relaciones entre conocimiento episódico y
semántico en esas representaciones implícitas. El artículo propone que el cambio representacional desde esas teo-
rías implícitas puede estudiarse a partir de cuatro dimensiones: (a) el paso de un realismo a un perspectivismo
epistemológico; (b) la naturaleza heterogénea o jerárquica del cambio representacional; (c) los niveles de consis-
tencia y coherencia de las representaciones; y (d) la función de los códigos y lenguajes específicos de cada dominio
en la representación del conocimiento. Finalmente se defiende que la investigación de esta pluralidad representa-
cional requiere también una diversidad de acercamientos metodológicos, que resulten convergentes.
Palabras clave: Cambio conceptual, representación del conocimiento, teorías implícitas, cambio
representacional.
From content change to representational
change in conceptual knowledge
Abstract
Several decades of research on conceptual change, from both developmental and instructional approaches,
lead us to assume that this change should not be conceived as the progressive replacement of poor forms of know-
ledge by more powerful ones. Recent studies have shown that in order to understand this change in conceptual
knowledge, we must know how multiple representations about the same domain, or even the same task, can coe-
xist in interpersonal as well as intrapersonal analyses. This paper studies the acquisition and development of
conceptual knowledge in terms of representational changes. Based on implicit theories that people use to interpret
their social and natural world, it analyses the relationships between episodic and semantic knowledge in these
implicit representations. We suggest that representational change can be understood through four related dimen-
sions: (a) the transition from realism to epistemological perspectivism; (b) the hierarchical or heterogeneous
nature of representational change; (c) the consistency and coherence of these representations; and (d) the role of
specific-domain codes and languages in the representation of knowledge. Finally, we consider that research into
this representational variability also requires diverse yet convergent methodological approaches.
Keywords: Conceptual change, knowledge representation, implicit theories, representational change.
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INTRODUCCIÓN
Llevamos ya más de una década de investigaciones centradas en el estudio del
cambio conceptual y en cómo propiciarlo a través de la instrucción. A mediados
de los ochenta era ya visible la confluencia en este campo de dos tradiciones rela-
tivamente independientes hasta ese momento: la del desarrollo cognitivo y la de
la enseñanza de las ciencias. En la primera, psicólogos evolutivos como Carey
(1985) y Gelman (1990) intentaban elaborar una explicación alternativa a la teo-
ría de Piaget introduciendo la noción de que el desarrollo se articula en dominios
de conocimiento que siguen sus propias leyes de adquisición y aprendizaje. Con
ello, estos investigadores proporcionaban las primeras claves para comprender la
construcción del conocimiento cotidiano en dominios muy relacionados con las
áreas del curriculum escolar. En la segunda tradición, un grupo de especialistas
de la enseñanza de la ciencia como Posner, Strike, Hewson y Gertzog (1982;
también Strike y Posner, 1985) elaboraban diferentes propuestas sobre cómo
enseñar ciencia para promover el cambio conceptual. Estos autores seguían una
tradición iniciada desde los años setenta por Driver y Easley (1978), entre otros,
en la que se destacaba la importancia del estudio del conocimiento “alternativo”
o “previo” que traían los alumnos/as a clase a la hora de diseñar métodos de ense-
ñanza eficaces. De modo que, a partir del trabajo de unos y otros, fue creciendo la
convicción de que la calidad de los aprendizajes escolares dependía, en gran
parte, de las concepciones previas que traen los alumnos/as de sus casas y de la
forma en que esas concepciones podían ser cambiadas como consecuencia de la
enseñanza recibida.
Con esta agenda en mente, los investigadores se lanzaron a describir y analizar
los contenidos de las mentes de niños y niñas en los distintos grados de escolari-
dad. Durante una primera fase de trabajos, la analogía del funcionamiento de la
mente lega frente a la del científico sirvió de guía e inspiración para analizar las
producciones cotidianas. Así, las concepciones espontáneas o intuitivas que las
personas construyen sobre el mundo físico y social fueron comparadas con las de
la ciencia y de ello surgió todo un catálogo de errores conceptuales, las célebres
misconceptions, y de falacias que impregnan el pensamiento cotidiano de los alum-
nos (véase por ej., Black y Lucas, 1993; Driver, Guesne y Tiberghien, 1985; Dri-
ver, Squires, Rushworth y Wood-Robinson, 1994). Paralelamente, se diseñaron
métodos instruccionales para desterrar tales errores de la mente de los
alumnos/as. Algunos de estos métodos también se inspiraban en la historia de las
ciencias para encontrar hipótesis explicativas sobre cómo se produce el cambio
conceptual en las disciplinas científicas 
El resultado de estos estudios fue desalentador al constatarse una y otra vez
que los esfuerzos instruccionales eran prácticamente inútiles para desterrar la
gran cantidad de ideas erróneas que poblaban la mente de los alumnos (para un
análisis crítico de algunas de estas propuestas de enseñanza para el cambio con-
ceptual, véase Duit, 1999; Wandersee, Mintzes y Novak, 1994). Pero ello sir-
vió de revulsivo para que se produjera paulatinamente una reacción crítica hacia
algunos de los postulados de partida. Entre éstos, se cuestionó la tendencia a
validar los productos del lego con los productos de la ciencia (e.g., Caravita y
Hallden, 1994; Pozo, 1994; Rodrigo, 1997). Después de todo, las ideas de los
alumnos son robustas y resistentes por varias razones: a) porque forman conjun-
tos de ideas coherentes que se construyen a partir de las experiencias cotidianas
en el mundo físico y social, b) porque se muestran eficaces para interpretar, pre-
decir y tomar decisiones en dichos mundos y c) porque son el fruto de procesos
y estrategias mentales que responden a las necesidades constructivas de los esce-
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narios cotidianos, pero distan mucho de las que se deben utilizar para construir
el conocimiento científico. En pocas palabras, son teorías implícitas que cum-
plen un papel importante en la vida cotidiana antes y después de la escolaridad,
al dar sentido al mundo que nos rodea (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993;
Rodrigo, 1994).
A partir de la constatación del carácter funcional de las teorías implícitas
sobre el mundo, el estudio del cambio conceptual ha ido tomando nuevos derro-
teros. Frente a una idea de cambio conceptual basada en el reemplazo total de las
ideas cotidianas por las de la ciencia, están apareciendo otras propuestas más
matizadas y complejas de cambio. Así, por ejemplo, se destaca que, en la propia
historia del cambio científico, los avances han procedido no tanto de sustituir
unas ideas por otras como de modificar las relaciones entre esas ideas que son las
que determinan su significado. Es la noción de reestructuración que proponen
autores como Thagard (1992) y que, en su forma más avanzada, implicaría un
cambio profundo en las estructuras conceptuales utilizadas por los alumnos en
un dominio de conocimiento, desde las relaciones lineales y unidireccionales
hasta las relaciones sistémicas y recíprocas. Esta misma idea de que el cambio
consiste más en la reestructuración de las teorías que en el cambio de unas ideas
por otras se ha observado también en la propia adquisición del conocimiento
científico en los niños, donde no se trata tanto de que una idea sea sustituida por
otra nueva, como de que la aparición de nuevas ideas genera nuevas formas de
organización conceptual, nuevas teorías, con un nuevo significado (Benlloch y
Pozo, 1996). 
Asimismo, se está perfilando la propuesta de que las teorías cotidianas puedan
coexistir con las de la ciencia siempre que se delimiten perfectamente sus contex-
tos de uso (Pozo y Gómez Crespo, 1998; Pozo, Gómez Crespo y Sanz, 1999;
Rodrigo, 1997). Para dar un último golpe a la epistemología positivista que
todavía ronda por las aulas, se plantea como meta instruccional que los alumnos
conozcan la existencia de diversos modelos alternativos que compiten con sus
tesis en la interpretación y explicación de los fenómenos naturales y sociales. Es
en la exposición y contrastación de estos modelos donde los alumnos aprenden a
delimitar mejor sus respectivos puntos de vista y a argumentar críticamente
sobre éstos (e.g., Ogborn, Kress, Martins y McGillicuddy, 1996).
Todas estas propuestas instruccionales no hacen sino revelar la necesidad de
abrir nuevos interrogantes sobre la cognición humana y sobre la naturaleza
representacional del conocimiento. Ya no interesa tanto el contenido de las ideas
que tienen los alumnos, su grado de complejidad o su carácter erróneo en rela-
ción con los conceptos de la ciencia, como profundizar en su naturaleza represen-
tacional, saber cómo se organizan y qué procesos de cambio requieren. Este cam-
bio de foco implica asumir retos muy importantes en el estudio de la cognición
humana. De hecho, sin una buena teoría representacional difícilmente podemos
avanzar en el estudio de los procesos de cambio. Como veremos, esta teoría debe
ser compatible con un principio de flexibilidad cognitiva que posibilite la exis-
tencia de representaciones múltiples en la mente de los alumnos.
Este dossier temático pretende ser una contribución a este nuevo enfoque
representacional del cambio, presentando como veremos más adelante cuatro
piezas de investigación que muestran algunas de las formas en que puede proce-
der este enfoque. Pero antes de acercarnos a esos trabajos, puede ser útil situar el
núcleo de las ideas que dan sentido a esta propuesta. Por ello, comenzaremos por
analizar un modelo actual de representación del conocimiento basado en la exis-
tencia de teorías implícitas y modelos mentales que operan de modo integrado
en la cognición humana. Este modelo cumple los requisitos de flexibilidad que
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resultan imprescindibles para una buena teoría del cambio. Seguidamente, ana-
lizaremos algunas características del cambio representacional tal y como se perfi-
lan a partir de esta propuesta. Para terminar, se incluye una breve reflexión sobre
la metodología utilizada en los artículos del dossier.
LA REPRESENTACIÓN DEL CONOCIMIENTO: TEORÍAS
IMPLÍCITAS Y MODELOS MENTALES
“En el principio eran los esquemas” podría rezar un título expresivo de la filo-
sofía representacional que impregnaba las teorías al uso en la psicología cogniti-
va de hace dos décadas (e.g., Rumelhart, 1980; Brewer y Nakamura, 1984). De
hecho, la existencia de estructuras complejas de datos que representan los con-
ceptos genéricos almacenados en la memoria era un presupuesto ya asumido por
algunos de los psicólogos pioneros que investigaron la mente humana (v.g., Bar-
tlett y Piaget). Sin duda, resultaba muy atractivo poder aplicar un mismo mode-
lo representacional a una gran variedad de contenidos mentales que se almace-
nan en la memoria semántica (v.g., guiones de situaciones, roles sociales, esque-
mas de género y conocimiento de dominios). Además estas teorías postulaban el
carácter jerárquico y organizado del conocimiento, lo que permitía avanzar con
paso firme en la investigación descubriendo las propiedades estructurales de los
esquemas. Los esquemas estaban “ahí” en algún lugar de la mente esperando
para ser recuperados y analizados cuantas veces fuera necesario.
Aunque los estudios sobre el cambio de las concepciones científicas de los
alumnos, a los que antes nos hemos referido, han carecido en su mayor parte de
una posición definida con respecto al estatuto representacional de esas ideas
(Pozo, 1993), la noción de esquema también se aplicó, de forma bastante poco
crítica, al campo educativo al servir de metáfora explicativa a buena parte de las
teorías constructivistas sobre el aprendizaje escolar. Los alumnos/as, se decía,
cuentan con esquemas previos de conocimiento que hay que conocer para facili-
tar su “enganche” con los contenidos escolares. Pero la analogía del esquema con
una pieza estática de conocimiento ensamblada en la mente fue minando su uti-
lidad instruccional. Las mismas teorías implícitas al considerarse como conjun-
tos organizados de conocimiento de dominios también eran susceptibles de reci-
bir esta interpretación sesgada. Cuando más tarde los modelos conexionistas
cuestionaron la rigidez y el estatismo de los esquemas ya había calado demasiado
en el campo instruccional esta visión estática y rígida de los mismos. Sin embar-
go, según la versión conexionista de los esquemas éstos no se almacenan como
tales en la memoria a largo plazo, sino como redes de trazos que se activan y sin-
tetizan en respuesta a una demanda en un contexto situacional determinado.
Actualmente, el reconocimiento de la flexibilidad potencial de los esquemas
debido a su sensibilidad hacia las condiciones del contexto está abriendo posibi-
lidades insospechadas en el campo evolutivo y educativo. Aunque los esquemas
componen conocimientos implícitos que se construyen inadvertidamente fruto
de la exposición masiva a situaciones, comportamientos e ideas que perciben las
personas en su entorno, ello no significa que mantengan el mismo estatus repre-
sentacional cada vez que se activan y recuperan. Los artículos del dossier son una
buena prueba de ello ya que muestran cómo las teorías sufren transformaciones
representacionales según se recuperen en determinados contextos de activación
(artículo de Correa y Rodrigo), según el contexto comunicativo en el que los par-
ticipantes interactúan (artículo de Mortimer), o según las demandas de las tareas
y su contenido (artículos de Simón, Triana y Camacho y de Gómez Crespo y
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Pozo). De modo que las teorías implícitas se activan y recuperan con distintos
formatos representacionales dependiendo de su contexto de uso.
De todas formas no hay que ocultar que la flexibilidad de los esquemas tiene
un límite. Difícilmente el esquema del restaurante puede integrarse en el esque-
ma del viaje en tren y generar un nuevo esquema cuando interpretamos fácil-
mente la situación en la que se encuentra “un viajero que come sopa caliente en
el vagón del restaurante, se para el tren bruscamente y........se vuelca la sopa enci-
ma”. Es por ello que un buen número de psicólogos cognitivos plantean la exis-
tencia de representaciones episódicas que se integran con las representaciones
semánticas para permitir ese ajuste fino a las variaciones del contexto y de la
situación (para una revisión consultar Rodrigo y Correa, en prensa). Así, mien-
tras las representaciones semánticas estarían especializadas en lo predecible y
canónico, las representaciones episódicas o modelos mentales serían idóneas para
apresar el carácter único e irrepetible de la experiencia (de Vega, Díaz y León,
1999). De hecho, un modelo mental se define como una representación episódi-
ca que incluye personas, objetos y sucesos enmarcados en unos parámetros espa-
ciales, temporales, intencionales y causales muy similares a los utilizados para
codificar situaciones reales: “quién dijo qué”, “a quién”, “dónde se dijo”, “cuán-
do” y “cómo se dijo”.
Por todo ello se hace necesario postular una teoría representacional que admi-
ta la existencia de ambos tipos de representaciones. Según ésta, la síntesis de tra-
zos esquemáticos se integraría en la memoria operativa con los trazos episódicos
del modelo mental que se ha generado a partir de las situaciones o tareas (Rodri-
go, 1997; Rodrigo y Correa, 1999). Así pues, los modelos mentales son una ins-
tancia representacional que media entre el conocimiento previo del mundo (v.g.,
las teorías implícitas) y las situaciones. Los procesos de arriba-abajo característi-
cos de la actividad constructiva de los esquemas no se conciben como una recu-
peración de esquemas pasiva (realizada automáticamente), completa (del esque-
ma en bloque) y estática (sin ajustarse a las demandas). Consisten en una recupe-
ración activa, parcial y flexible de los trazos esquemáticos guiada por las
condiciones de la situación y las demandas de la tarea. Ello garantiza que nues-
tras representaciones del mundo sean lo suficientemente flexibles como para
proporcionar un ajuste máximo a las condiciones situacionales. Consecuente-
mente, las modernas teorías representacionales han desplazado el énfasis desde lo
estructural y estático hacia lo funcional y dinámico, o si se prefiere al estudio de
las diferentes formas de construir “representaciones” o modelos de las situaciones
y contextos a partir del conocimiento proporcionado por las teorías implícitas.
Ello supone en el campo instruccional que el énfasis tradicional puesto en la sus-
titución del conocimiento previo de los alumnos, debe abrir paso a un nuevo
énfasis en diseñar cuidadosamente sus contextos de utilización.
La variabilidad cognitiva
Todo este encaje situacional que se establece entre las teorías implícitas y los
modelos mentales incrementa la probabilidad de que las personas elaboren una
gran variedad de productos cognitivos en función de las situaciones. Este es el
fenómeno de la variabilidad cognitiva en el pensamiento y el razonamiento de las
personas ante las situaciones y las tareas que ha inquietado siempre a la psicolo-
gía evolutiva, más preparada para captar secuencias regulares y simples de cam-
bio ante supuestas variaciones estimulares mínimas, que de apresar el modo en
que las personas gestionamos nuestra mente para hacer frente a la gran variedad
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de situaciones en las que producimos conocimiento. Traemos aquí el caso de la
psicología evolutiva porque un buen modelo representacional debe asentarse en
una teoría adecuada del cambio evolutivo, si quieren ambos resultar fructíferos
para entender el cambio instruccional.
Como señala Siegler (1996, 2000), frente a la idea tradicional de la exis-
tencia de saltos abruptos y de estados de conocimiento de “todo o nada”,
debe irse imponiendo la idea de que, en el curso de la evolución, existen
multitud de estados transicionales de construcción del conocimiento que
corresponden a modos diferentes de pensar y de conocer que coexisten
durante mucho tiempo en la mente de las personas. Dichos estados transi-
cionales corresponden a estados de conocimiento con diverso estatus repre-
sentacional. En nuestra opinión, la pluralidad representacional se produce en
un doble sentido: intrasujeto (cuando un mismo sujeto exhibe diversas for-
mas de pensar en la realización de tareas) e intersujeto (cuando un sujeto se
representa el conocimiento de varios sujetos, incluyendo el suyo propio).
Respecto al primer tipo de variabilidad, una persona puede dar respuestas
discordantes ante una misma tarea al estar éstas mediadas por miradas, ges-
tos y palabras, o ante la misma tarea escolar ejecutada en diversos momentos
temporales o con metas distintas, o usar un modo de pensar ante un tipo de
problemas y otro muy diferente ante otros. En todos estos casos se daría la
posibilidad de observar estados de conocimiento situados en puntos distin-
tos del continuo entre representaciones explícitas e implícitas. 
El segundo tipo de variabilidad se produce cuando esa persona se representa la
realidad bajo un único punto de vista, o se la representa desde varios puntos de
vista que proyectan diferentes perspectivas sobre un mismo objeto de conoci-
miento. En estos casos, se podrían observar estados de conocimiento que fluctú-
an en su nivel realista-perspectivista (Correa y Rodrigo, 1997). En definitiva, el
fenómeno de la variabilidad cognitiva, en su doble vertiente, implica la posibili-
dad de que coexistan en la mente diversos estados transicionales de conocimiento
que entrañan diferentes formatos representacionales.
Todo ello significa que cuando observamos una teoría implícita del alum-
no no estamos contemplando la única versión posible de la misma (intrasu-
jeto e intersujeto). A diferencia de las representaciones esquemáticas, que
antes mencionamos, una teoría implícita no es una foto fija, una instantánea,
sino más bien una representación “en movimiento”, que sin embargo conser-
va ciertas regularidades que permiten caracterizarla. De hecho, no hay una
sola forma de entender una teoría ya que una teoría tiene muchas conceptua-
lizaciones posibles en un doble sentido, tal como hemos mencionado: a) una
misma teoría se plasma en diferentes modelos mentales de acuerdo con eda-
des, tareas y tipos de nociones implicadas; b) una teoría no se agota desde
una sola perspectiva sino que existe todo un conjunto de interpretaciones
alternativas de la misma. 
Tampoco desde el punto de vista de la ciencia es lícito suponer que exista una
única versión correcta de la teoría científica que es aplicable a todas las nociones
implicadas en las situaciones y tareas. Por tanto, desde el punto de vista instruc-
cional el profesor no debe prepararse para enseñar una noción estática sino para
enseñar algo cambiante, un “perfil conceptual” como sugiere Mortimer en su
artículo, que fluctúa de acuerdo con las condiciones de uso. De nuevo, los artícu-
los del dossier son oportunos al respecto ya que los artículos de Simón, Triana y
Camacho y de Gómez Crespo y Pozo ilustran el fenómeno de la variabilidad cog-
nitiva intrasujeto, mientras que los artículos de Correa y Rodrigo y de Mortimer
ilustran la variabilidad intersujeto.
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La apelación al contexto
A diferencia de los enfoques evolutivos tradicionales centrados en la idea de
estadios, las perspectivas socioculturales sobre el cambio conceptual se ven en
muy buena disposición para aceptar y explicar el fenómeno de la variabilidad
cognitiva. Según las teorías contextualistas los procesos de cambio serían el
resultado de la participación de las personas en los escenarios socioculturales
(familia, escuela, etc.), a partir de los intercambios comunicativos y los tipos de
discurso en los que éstas toman parte (Rogoff, 1998; Göncü, 1999). Dicha parti-
cipación, que se realiza en el transcurso de interacciones asistidas por otras perso-
nas más capaces, produce estados de conocimiento en los participantes que son
muy variados en función de las situaciones. 
Pero si bien es cierto que el ajuste a las variaciones contextuales puede dar
lugar a una gran variedad de cogniciones, eso no indica que tengamos que adop-
tar un punto de vista exclusivamente contextualista. Según éste, si el conoci-
miento cotidiano lleva el sello del escenario donde se produce, entonces cabe
esperar que sean factores ligados a dichos escenarios los que expliquen la variabi-
lidad cognitiva o más específicamente la multiplicidad de representaciones. Sin
embargo, desde una perspectiva cognitiva como la que estamos exponiendo,
abierta a los efectos del contexto, habría que estudiar también los parámetros
mentales que permiten gestionar tal flexibilidad representacional en situaciones
interpersonales. En nuestra opinión, las posiciones contextualistas y cognitivis-
tas están ya tan próximas que se podría plantear una cierta complementariedad
entre ambos enfoques, siempre que no se niegue tajantemente la existencia de
representaciones mentales como hacen algunos contextualistas (e.g., Säljö, 1994,
1999), sino más bien que se entiendan esas representaciones mentales como for-
mas, mediadas por la cultura y las formas de hablar (como señala Mortimer), de
hacer más predecibles y controlables esos contextos. En el propio dossier tene-
mos algún ejemplo de complementariedad entre el artículo de Correa y Rodrigo,
de una parte y el de Mortimer, de otra. En el primero, se concluye que en los con-
textos de representaciones múltiples donde se activan al menos dos teorías, se
procesa mejor y más rápido el cambio de perspectiva lo cual facilita una mayor
discriminación conceptual de los contenidos de las mismas. Por su parte, Morti-
mer en su artículo nos dice que para negociar la intersubjetividad hay que tener
en cuenta múltiples voces en la clase. Por supuesto que la noción de representa-
ciones múltiples tiene un sabor más mentalista, mientras que el concepto de
múltiples voces tiene un sabor más discursivo. Pero, no hay duda de que en
ambos artículos se apuesta por escenarios instruccionales donde se favorezcan
representaciones/discursos múltiples para facilitar el cambio conceptual en lugar
de plantearse sustituciones o reemplazos de unas concepciones por otras. 
Vemos, por tanto, que el llamado cambio conceptual no se basa tanto en la
sustitución de una representación por otra como en la multiplicación de las
representaciones que el sujeto dispone para un dominio de conocimiento dado.
En consecuencia, el estudio del cambio conceptual, y su promoción a través de
escenarios de instrucción, requiere que consideremos detenidamente las formas
en que esas representaciones diversas o múltiples para un mismo dominio convi-
ven o coexisten tanto dentro de una misma persona como en el marco de una
comunidad de aprendizaje, entre personas. En los artículos que componen este
dossier temático podemos ver que coexisten representaciones diferentes sobre la
familia (ver artículo de Simón, Triana y Camacho), el medio ambiente (Correa y
Rodrigo, en este mismo número) o sobre la materia, su naturaleza y transforma-
ciones (artículos de Mortimer o Gómez Crespo y Pozo). Pero esa coexistencia de
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representaciones diversas no implica sólo sumar o añadir más alternativas repre-
sentacionales, ya sea entre personas o dentro de una misma persona, sino que
plantea un nuevo problema teórico: cómo se integran o relacionan entre sí esas
diversas representaciones. La pluralidad representacional que aparece como una
solución a los estrechos límites de los modelos de cambio conceptual basados en
la sustitución de una representación o modelo por otro, se convierte así en un
nuevo problema teórico y metodológico (Pozo et al., 1999). Decir que el cambio
conceptual requiere un enriquecimiento conceptual, añadiendo más conoci-
mientos y modelos a la base de datos, y que esos diferentes modelos se usarán, de
forma situada, en “función del contexto”, no resuelve el problema si no somos
capaces de explicar cómo gestionan las personas y las comunidades de aprendiza-
je esa multiplicidad representacional. No se trata sólo de conocer cómo afectan
ciertas variables contextuales a la activación diferencial de esas representaciones,
sino sobre todo de estudiar las diversas formas de gestionar o controlar cognitiva-
mente esas diferentes representaciones. En este sentido, el cambio conceptual no
implicaría sólo crecimiento o enriquecimiento de las representaciones, incre-
mentando el repertorio de modelos disponibles, sino ante todo un ajuste y una
integración o reorganización de esas representaciones entre sí (Pozo, 1994, 1996;
Vosniadou, 1994, 1999).
DEL CAMBIO CONCEPTUAL AL CAMBIO REPRESENTACIONAL
El cambio conceptual no implicaría, por tanto, sustituir unas representacio-
nes por otras, ni sumar unas representaciones a otras, sino cambiar unas represen-
taciones en otras, generar nuevas relaciones entre esas representaciones que facili-
ten un uso más consistente y coherente de las mismas. El cambio conceptual
sería en ese sentido un cambio representacional, en la naturaleza y el formato de las
representaciones mentales para un dominio dado. ¿Pero cómo cambia la natura-
leza de esas representaciones? ¿Cuáles son las dimensiones del cambio represen-
tacional? De entre los diferentes componentes del cambio representacional, los
artículos que se presentan a continuación abordan a nuestro entender al menos
cuatro aspectos que merecen una consideración especial:
(a) El paso de un realismo a un perspectivismo epistemológico
(b) La naturaleza heterogénea o jerárquica del cambio representacional
(c) Los niveles de consistencia y coherencia de las representaciones
(d) La función de los códigos y lenguajes en la representación del conocimiento
Del realismo al perspectivismo epistemológico
La idea de que el cambio conceptual supone aumentar el repertorio de repre-
sentaciones alternativas para un mismo dominio conlleva superar el realismo
ingenuo que parece subyacer a la epistemología del conocimiento cotidiano
(Hofer y Pintrich, 1997; Pozo y Gómez Crespo, 1998; Pozo y Scheuer, 1999).
Muchos alumnos y también muchos profesores parecen asumir la “transparencia
representacional” a la que alude Mortimer (en este mismo número), según la cual
las representaciones deben reflejar o transparentar con claridad el mundo tal como
es. Algunas de las dificultades conceptuales en el aprendizaje de las ciencias, pare-
cen estar ligadas a la superación de este supuesto, como muestra la tendencia al
“sustancialismo” (Mortimer, en este número) o la atribución de propiedades
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macroscópicas a los modelos moleculares (Gómez Crespo y Pozo, en este número).
Ambos son ejemplos, volviendo a la luminosa metáfora de Borges, de la inútil
empresa de pretender crear representaciones del mundo que se correspondan con
el mundo en ellas representado. Diferenciar entre mapa y territorio, o entre repre-
sentación y realidad, asumir la naturaleza densa u opaca de las representaciones, es
una condición necesaria para poder gestionar adecuadamente, desde un punto de
vista metacognitivo, las múltiples representaciones sobre un dominio dado.
En otras palabras, se requiere asumir un perspectivismo representacional, comple-
mentario de otras formas más primarias de perspectivismo cognitivo y emocio-
nal (Correa y Rodrigo, 1997; también en este número). Pero saber que un
mismo objeto o fenómeno puede ser representado de formas diversas, o que exis-
ten diferentes “perfiles conceptuales” del mismo (Mortimer, en este número), sin
que ninguno de ellos sea una réplica exacta del objeto representado, podría apo-
yarse no tanto en una cierta posición epistemológica de partida, como en la nece-
sidad de afrontar ciertos escenarios sociales, que implican una gestión interperso-
nal de esas representaciones múltiples a través de la contrastación de perspectivas
y la argumentación. Como muestran Correa y Rodrigo (en este número), la
adopción de un perspectivismo representacional es más fácil cuando se contras-
tan perspectivas diferentes que cuando esas perspectivas son más similares entre
sí. Las personas enfrentadas a representaciones heterogéneas se verían abocadas
con más facilidad al cambio representacional que aquellas que procesan repre-
sentaciones homogéneas, lo que sin duda tiene relevantes implicaciones instruc-
cionales (ver Correa y Rodrigo, en este número).
¿Heterogeneidad o jerarquía representacional?
Pero, como señalábamos anteriormente, asumir esa pluralidad de representa-
ciones en el marco del perspectivismo puede ser la solución de un problema,
pero a su vez da lugar un nuevo problema: ¿cómo saber cuál de esas representa-
ciones heterogéneas o diversas es más adecuada en cada escenario? ¿qué criterios
tenemos para comparar entre sí esas diferentes representaciones? ¿y cuáles son los
mecanismos de gestión cognitiva, tanto intrasujeto como entre sujetos, de esa
heterogeneidad? En los artículos que siguen se abren algunos de estos interro-
gantes y se esbozan algunas posibles respuestas, no siempre coincidentes (por
fortuna, ya sabemos a estas alturas que la heterogeneidad enriquece).
Uno de los problemas que abre la necesidad de fomentar la heterogeneidad
representacional es el de la existencia o no de criterios para jerarquizar esas dife-
rentes representaciones. Eduardo Mortimer (en este número), al asumir los plan-
teamientos de Tulviste, se sitúa más cerca de posiciones relativistas, en las que las
relaciones entre esas diversas formas de representar o conocer el mundo son más
horizontales. En cambio, los artículos de Simón, Triana y Camacho, o Gómez
Crespo y Pozo, establecen de forma más clara una jerarquía representacional
entre los modelos analizados. Esta jerarquía representacional viene marcada por
las diferentes estructuras conceptuales que subyacen a las teorías implícitas y
científicas (en el caso de Gómez Crespo y Pozo) o por los diferentes niveles de
abstracción o explicitación entre las representaciones episódicas y las semánticas,
según Simón, Triana y Camacho (en este número).
Pero junto a estos criterios y otros que se pudieran establecer para la jerarquía
representacional de unas teorías sobre otras —un problema a nuestro entender
esencial cuando se trata de establecer metas para la educación— todos los traba-
jos aquí incluidos coinciden en que en el caso de que los formatos superiores de
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representación pudieran proporcionar redescripciones representacionales más
potentes de las formas inferiores, en ningún caso las suplantarían o sustituirían,
sino que coexisten con ellas, ya que las representaciones implícitas poseen una
gran eficacia representacional, basada en su funcionalidad pragmática. Bajo cier-
tas condiciones podrán ser redescritas, pero tienen aún una notable autonomía
representacional, ya que conservan su eficiencia. Una prueba de ello es que, en el
caso de la comprensión de la naturaleza de la materia, las representaciones implí-
citas más difíciles de redescribir en otros formatos más potentes, las más resis-
tentes al cambio representacional, son a su vez las más consistentes (Gómez Cres-
po y Pozo, en este número), las que, por su mayor pregnancia perceptiva, se ajus-
tan a un mayor número de tareas o contextos, por encima de ciertas variables
situacionales. Ante un contenido totalmente distinto, como es la representación
de la familia (Simón, Triana y Camacho, en este número), en el que la eficacia
representacional viene apoyada, no en el ajuste perceptivo con situaciones coti-
dianas como en el caso anterior, sino en discursos sociales consensuados en esce-
narios cotidianos, encontramos una pauta de datos similar, ya que son aquellas
representaciones basadas en los discursos más consensuados, más funcionales en
la vida cotidiana, las más difíciles de cambiar, las más resistentes al cambio
representacional del formato implícito al explícito. Estos datos podrían orientar
el análisis de los núcleos conceptuales más resistentes al cambio, que, como seña-
lan Gómez Crespo y Pozo (en este número), son especialmente importantes
cuando pensamos en términos instruccionales, es decir cuando nuestra meta es
fomentar esos cambios.
Los niveles de consistencia y coherencia de las representaciones
A pesar de la diversidad metodológica entre unos trabajos y otros, encontra-
mos una tendencia común a asumir que la gestión cognitiva de esas múltiples
representaciones conduce a una consistencia y coherencia crecientes. Tanto el
trabajo de Simón, Triana y Camacho como el de Gómez Crespo y Pozo mues-
tran que a medida que las representaciones progresan en otras dimensiones
aumenta también su consistencia, entendida como su uso sistemático por una
misma persona en escenarios o contextos diferentes. Las representaciones más
explícitas o más científicas son más consistentes que las representaciones
implícitas. A su vez, en escenarios interpersonales, en los que el contraste de
argumentos se hace necesario, las representaciones avanzarían en coherencia
argumental (Correa y Rodrigo; también Mortimer), que requeriría ser capaz
de discriminar e integrar perspectivas heterogéneas en una argumentación.
Ambas formas de potenciar la eficacia cognitiva de las representaciones —con-
sistencia y coherencia— podrían responder a niveles de redescripción repre-
sentacional distintos. La consistencia representacional, por usar la terminolo-
gía de Perkins y Salomon (1989), respondería a una vía baja en la gestión de la
heterogeneidad representacional, ya que aseguraría que aquellas representacio-
nes más abstractas, o redescritas en lenguajes más explícitos, son más eficaces
en un mayor número de contextos. En cambio la coherencia argumental sería
una vía alta para la gestión de esa heterogeneidad, ya que más allá del ajuste
representacional, promueve la diferenciación e integración explícita entre
representaciones. Aunque los trabajos aquí presentados estudian por separado
la consistencia y la coherencia de las representaciones, su análisis conjunto
sugiere el interés de investigar las relaciones entre ambos procesos en el marco
del cambio representacional. 
416
Nuevos códigos y lenguajes para la representación del conocimiento
Un último aspecto del cambio representacional que ponen de manifiesto los
trabajos incluidos en este dossier temático es que, en la medida en que ese cambio
requiere una explicitación o redescripción creciente de unas representaciones en
otras, tal cambio sólo será posible si se dispone de nuevos códigos o lenguajes
que permitan esas nuevas representaciones. El paso del conocimiento implícito
al explícito no implica sólo superar las restricciones representacionales impuestas
por las teorías implícitas, como muchos modelos de cambio conceptual han
parecido asumir. Requiere también disponer de lenguajes y códigos eficaces para
esas nuevas representaciones, que dejarían de ser meros vehículos para transmitir
o transportar los conocimientos, para constituirse en nuevos formatos representacio-
nales. Como muestra Mortimer (en este número) el cambio representacional, el
paso de un “perfil conceptual” a otro, es también un cambio en las “formas de
hablar”, en los “géneros de habla” y en las estructuras del discurso. Los alumnos
sólo podrán representarse en esos formatos los fenómenos científicos o sociales,
sólo podrán representarse el mundo en sus diferentes perfiles (según Mortimer) o
perspectivas (según Correa y Rodrigo) si logran apropiarse de las formas de
hablar y representarse el mundo adoptadas desde cada uno de esos perfiles o pers-
pectivas. Como han señalado recientemente Martí y Pozo (2000), las representa-
ciones mentales que las personas generamos para afrontar muchos escenarios no
pueden ser ajenas a los sistemas externos de representación (lingüísticos, gráfi-
cos, matemáticos, etc.) con los que la cultura y la sociedad en que vivimos se
representa esos escenarios y “habla” sobre ellos. Otro problema abierto en el
estudio del cambio representacional es la investigación sobre cómo esos sistemas
externos de representación —generados muchas veces en el marco de la cons-
trucción de saberes disciplinares específicos, pero luego difundidos y consensua-
dos en otros escenarios sociales cotidianos— se transforman en representaciones
mentales, ayudando a su vez a transformar la forma en que las personas se repre-
sentan el mundo.
CUATRO ESTUDIOS SOBRE EL CAMBIO: DE LA DIVERSAD
REPRESENTACIONAL A LA DIVERSIDAD METODOLÓGICA
Todas las consideraciones anteriores más que servir como un listado de con-
clusiones de los trabajos que constituyen este dossier deberían servir como pun-
tos de partida en la lectura de los mismos, como un hilo conductor que permita
al lector encontrar un argumento común, aunque sin duda heterogéneo, en los
cuatro estudios que a continuación se presentan. Y ese hilo conductor puede ser
más necesario si consideramos que esos cuatro estudios se ocupan no sólo de
representaciones diversas en su naturaleza, sino también en los dominios de
conocimiento que abordan (desde el medio ambiente o la familia a la estructura
de la materia), y además lo hacen estudiando a poblaciones bien diferentes (desde
niños de 5 años a alumnos adolescentes hasta llegar a adultos universitarios), en
contextos de tarea distintos, desde situaciones de laboratorio con tareas y diseños
experimentales (Correa y Rodrigo), a situaciones semiexperimentales con cues-
tionarios, entrevistas, tareas académicas utilizadas en diseños experimentales y
semi-experimentales (Simón, Triana y Camacho y Gómez Crespo y Pozo) hasta
las situaciones netamente de aula con tareas académicas y diseños observaciona-
les o de análisis del discurso (Mortimer). 
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Toda esta diversidad, en las representaciones, los dominios, las poblaciones y
las tareas, no puede ser abordada con una metodología única. Por eso, al tiempo
que hacemos una breve presentación de cada uno de los trabajos que vienen a
continuación, parece conveniente hacer una breve reflexión en voz alta, o en
blanco y negro, sobre los diferentes métodos de investigación empleados en este
dossier para estudiar el cambio representacional en el conocimiento conceptual.
En principio, puede llamar la atención la variedad de recursos metodológicos
utilizados en los artículos. Frente a la clásica dicotomía excluyente entre meto-
dologías cuantitativas y cualitativas, este dossier muestra la posibilidad de que
por varios caminos se pueda llegar al mismo lugar. El arsenal metodológico está
al servicio de las ideas e hipótesis y no viceversa. Con ello queremos significar
que un diseño experimental puede ser tan “contextualista” como un diseño
observacional, todo depende de los propósitos que inspiren la investigación. En
este sentido, el caso más extremo de diversidad metodológica lo presentan los
artículos de Correa y Rodrigo y el de Mortimer, el primero de corte cuantitativo
y el segundo cualitativo. Y sin embargo, ya hemos destacado anteriormente que
existen claras coincidencias en sus planteamientos de partida y en sus conclusio-
nes. En nuestra opinión esta convergencia desde la divergencia inicial muestra
precisamente que el estudio del cambio representacional requiere un acerca-
miento diverso y no excluyente, en que las diferentes formas de mirar y de
hablar, los diferentes niveles de análisis representacional de ese cambio, se
sustenten en diseños y soluciones metodológicas diversas pero adaptadas a los
propósitos de cada estudio. También en la metodología, las voces y miradas múl-
tiples, si pueden traducirse o comunicarse entre sí, son enriquecedoras. 
Pero más allá de las diferencias comentadas entre unos trabajos y otros, exis-
ten ciertas preocupaciones o propósitos comunes que nos permitirían agrupar
estos cuatro trabajos de diferentes formas, y que, al modo de Julio Cortázar en su
Rayuela, nos permitirían sugerir al lector diferentes vías o recorridos de lectura y
conexión entre los trabajos, más allá del orden que aquí proponemos. Así, dos de
los trabajos se ocupan de representaciones sobre el mundo social, la familia
(Simón, Triana y Camacho) y el medio ambiente (Correa y Rodrigo), mientras
que otros dos (el de Mortimer y el de Gómez Crespo y Pozo) se ocupan del cono-
cimiento sobre el mundo natural, en concreto sobre la naturaleza de la materia.
Otro criterio nos diría que dos estudios se ocupan de la multiplicidad representa-
cional intrasujeto, en términos de consistencia (Simón, Triana y Camacho;
Gómez Crespo y Pozo) mientras que otros dos se ocupan de la multiplicidad
representacional intersujeto, o de la coherencia (Correa y Rodrigo; Mortimer); o
por tomar otro criterio, dos de los trabajos se ocupan más de los cambios repre-
sentacionales que tienen lugar en contextos instruccionales, supuestamente dise-
ñados para facilitar esos cambios (Mortimer; Gómez Crespo y Pozo), mientras
que los otros dos se ocupan de los cambios producidos en esas representaciones
en contextos cotidianos, de interacción social no regulada por intervenciones ins-
truccionales familia (Simón, Triana y Camacho; Correa y Rodrigo),
Dentro de este caleidoscopio de diversidades y afinidades, proponemos al lec-
tor una ruta —sólo una de las posibles, como no podía ser menos tras lo dicho en
las páginas anteriores—, una vía de acceso a los trabajos que tiene en cuenta la
afinidad en los propósitos que han guiado cada investigación. Así, los dos prime-
ros trabajos (el artículo de Simón, Triana y Camacho y el de Gómez Crespo y
Pozo) coinciden en algunos de sus planteamientos metodológicos, como conse-
cuencia de que ambos tratan de tratan de capturar el fenómeno de la consistencia
entre representaciones en la variabilidad intrasujeto. 
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Con este objetivo, parece absolutamente necesario partir de diseños intrasuje-
to en los que los mismos participantes realicen diversas tareas seleccionadas
según sus demandas representacionales. Así, María Isabel Simón, Beatriz Triana
y Juan Camacho presentan a cada una de las personas que participan en su estu-
dio dos tareas distintas, que permiten analizar cómo coexisten en una misma
persona dos tipos de representaciones con diferente grado de explicitación. Así,
presentaron a personas de edades muy variadas, desde 5 a 25 años, agrupados en
cinco niveles de edad, una entrevista abierta sobre la familia con la que estudia-
ban las representaciones explícitas mientras que mediante una tarea de reconoci-
miento accedían a las representaciones implícitas. Los datos muestran que una
dimensión de progreso en el concepto de familia es el nivel de explicitación de
las representaciones, ya que con la edad aumenta los descriptores explícitos,
mientras que las dimensiones implícitas reducen su relevancia representacional.
Este proceso de explicitación trae consigo además una mayor consistencia intra-
sujeto entre ambos tipos de representación en los grupos de más edad. 
La consistencia de las diferentes representaciones utilizadas por un mismo
sujeto es el objeto del estudio de Miguel Ángel Gómez Crespo y Juan Ignacio
Pozo. Presentan a alumnos con diferente grado de instrucción en química unos
cuestionarios en los que deben de elegir entre diferentes respuestas que se corres-
ponden con diversas representaciones, ya sean intuitivas o científicas, relaciona-
das con algunas nociones básicas de la química. Los sujetos no parecen disponer
de una única teoría, sino que utilizan alternativamente diferentes representacio-
nes, sean científicas o implícitas. Al igual que en el trabajo anterior, el cambio
supone un progreso en la aceptación de las teorías científicas y un uso más con-
sistente de las mismas y un retroceso del conocimiento implícito. Igualmente,
las teorías científicas parecen utilizarse de modo más consistente que las teorías
implícitas. Pero, como suele suceder en los trabajos instruccionales el cambio
logrado está muy lejos de lo educativamente deseable. De hecho, aquellas teorías
implícitas más arraigadas, que tienen un fuerte sustrato perceptivo, como la
representación continua y estática de la materia, son no sólo más difíciles de
desarraigar que otras representaciones intuitivas, sino que además se usan de
modo más consistente, mostrando que la consistencia de las teorías implícitas
está relacionada con su resistencia al cambio.
En cambio, los otros dos trabajos, al ocuparse más bien de cómo se gestiona la
diversidad representacional entre sujetos, más que en un mismo sujeto, adoptan
enfoques metodológicos distintos, en el que ya no se trata tanto de disponer de
medidas repetidas con un mismo sujeto, como de analizar cómo se procesan o se
generan esas múltiples representaciones en los contextos interpersonales. En su
estudio Nieves Correa y María José Rodrigo investigan cómo influye el contexto
de activación en la representación de diferentes perspectivas conceptuales atri-
buidas a otras personas. No se trata ya de estudiar las diferentes representaciones
que tiene una misma persona para enfrentarse a una tarea, sino de ver algunas
variables contextuales que facilitan comprender el punto de vista de otros. Para
ello, utilizando un paradigma experimental riguroso, enfrentan a estudiantes
universitarios a diferentes situaciones en las que dos personas dialogan sobre un
problema medioambiental. Aunque los resultados obtenidos son muy comple-
jos, en general cuando esas personas mantienen teorías diferentes, resulta más
fácil reconocer sus teorías e incluso predecir su posible conducta a partir de ellas,
que cuando esas teorías son iguales. El perspectivismo conceptual resulta más
fácil de adoptar desde la heterogeneidad que desde la homogeneidad. Parece por
tanto que la diversidad de voces o teorías facilita su procesamiento en un contex-
to interpersonal. 
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A esta misma conclusión llega Eduardo Mortimer en el último de los traba-
jos incluidos en este dossier, si bien llega a ella desde un planteamiento teórico
y metodológico muy diferente del adoptado por Correa y Rodrigo, que sin
embargo resulta ser en buena medida complementario. Alejándose bastante de
los supuestos cognitivos en los que se sitúan los tres trabajos anteriores, pero
sin en nuestra opinión resultar incompatibles con esos supuestos, los argumen-
tos de Mortimer se sitúan dentro del enfoque sociocultural, asumiendo que las
diferentes concepciones y representaciones de los alumnos sobre los fenómenos
científicos —en su caso, como en el trabajo de Gómez Crespo y Pozo, la natu-
raleza de la materia— responden a diferentes formas de hablar sobre la mate-
ria. Así, los alumnos en clases de química se encontrarían con que su forma de
hablar sobre la materia, basada en el sentido común, contrasta nítidamente
con la forma en que la ciencia, y con ella su profesor, habla de esos mismos
fenómenos. Aquí las representaciones múltiples se han convertido ya en dis-
cursos múltiples, sin que muchas veces la enseñanza, en su empeño de reducir
todas las voces y formas de hablar a una sola, la del saber establecido, ayude a
los alumnos a desentrañar o traducir esas diversas formas de hablar. A través
del análisis de interacciones producidas en el aula, se muestra cómo se puede
gestionar el diálogo entre esos diferentes discursos con el fin de evitar que la
clase se convierta en una verdadera Torre de Babel. Apoyándose en datos bien
diferentes de los obtenidos por Correa y Rodrigo, Mortimer aboga también
por la heterogeneidad como una forma de enriquecer el aprendizaje de los
alumnos, ayudándoles a construir los diferentes “perfiles conceptuales”, o pers-
pectivas, en la representación de un dominio. 
Queremos pensar que los diferentes formas en que los trabajos aquí incluidos
analizan el cambio representacional, a nivel cognitivo o discursivo, personal o
interpersonal, evolutivo o instruccional, implícito o explícito, etc., son no sólo
congruentes entre sí, tanto en términos de consistencia interna como de coheren-
cia argumental, sino que se exigen mutuamente, de forma que ninguna teoría
sobre la adquisición, el desarrollo o la instrucción en el conocimiento conceptual
complejo puede prescindir de esos diferentes niveles de análisis, perspectivas o
“perfiles conceptuales” que, según hemos intentado mostrar, componen el cam-
bio representacional. Lograr que el lector participe de esta creencia es uno de los
objetivos de haber puesto juntos, y haber intentado integrar, trabajos aparente-
mente tan dispares.
Notas
1 La elaboración de este trabajo, así como la coordinación de este dossier, es en realidad el producto demorado,
pero por fin plasmado en papel, de numerosos y fructíferos encuentros de los autores en diferentes Seminarios,
Congresos y actividades académicas. En esos diferentes encuentros hemos podido ir observando, con curiosidad
y satisfacción, cómo el diálogo y la contrastación de ideas heterogeneas iba dando lugar no sólo a un enriqueci-
miento mutuo sino a un acercamiento progresivo de las posiciones teóricas, que finalmente se ha traducido en
la preparación de los materiales que el lector tiene ahora en sus manos. En ese sentido, creemos que este trabajo
es ya en su propia elaboración, y no sólo en su contenido, un ejemplo de que la diversidad representacional es
una riqueza que debemos aprender a gestionar.
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Extended Summary
Developmental and instructional studies on conceptual change have for
many years shared the same topics of interests. Both approaches have examined
the ideas and conceptions that children have about different knowledge
domains; and both were interested in promoting the process of conceptual chan-
ge from simple to more advanced knowledge. However, evidence obtained from
these research studies have shown that conceptual change should not be concei-
ved as a progressive replacement of everyday knowledge by scientific knowled-
ge. In fact, instructional efforts aimed at producing such change have not succe-
eded in eliminating students’ misconceptions and fallacies in most knowledge
domains. Probably, the ultimate reason for this persistent failure —apart from
the potential instructional limitations of these studies—lies in the functional
role played by “misconceptions” in students’ cognitive system. Students’ ideas
are: a) grouped in coherent sets of clusters built from their everyday experiences
with the physical and social world; b) efficiently used to interpret, predict, and
make decisions in that world; c) the outcome of mental processes and strategies,
in tune with the constructive needs of everyday settings, but far removed from
those needed to build scientific knowledge.
So far, traditional ideas of teaching and learning have emphasised that stu-
dents should replace their everyday knowledge with a more advanced knowled-
ge to bring it in line with accepted scientific knowledge. However, the paper
supports the view that conceptual change should be conceived as a reconstructi-
ve process enabling several representations of the same domain to co-exist in the
students’ mind. The focus of teachers’ concerns should therefore change from
helping students to abandon common sense modes of thinking in favour of
scientific ones, to helping students to confront alternative models on more dia-
lectical grounds. This alternative knowledge may differ not only in content, but
mainly in terms of the nature of the representation. 
Here, this reconstructive process is viewed as a change in knowledge repre-
sentation. For this purpose, current schema theories, mental model theories, and
implicit theories are reviewed to account for a cognitive model of knowledge
representation. This model should be flexible enough to explain the variability
of cognitive products that may result from activating previous schemas and
updating mental models in different contexts. 
Four major dimensions of representational change are analysed. First, we pos-
tulate the need to overcome a realistic view of knowledge in order to assume a
relativistic (perspectivistic) view. Students should allow for plurality of concep-
tualisation, instead of showing a resistance to adopting a flexible view of the
world. Second, the coexistence of multiple views should give place to a more or
less hierarchical organisation of them. Students should learn to cope with hete-
rogeneous representations that may differ in terms of their adequacy to explain a
set of facts according to the specific scenario (everyday or scientific). Third, the
levels of consistency observed in students’ knowledge across situations and tasks,
and the levels of coherence observed among different views of knowledge in stu-
dents’ mind may also change. Students should exhibit more knowledge consis-
tency as they change from implicit to explicit formats. They should also learn to
deal with multiple representations of the same topic. Finally, new codes and lan-
guages are eventually needed to achieve this conceptual change, understood as a
representational change. These new codes and languages must be available to
help conform new representation far away from everyday uses.
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In the final section, the four articles included in the dossier are introduced. It
illustrates the way each article deals with these four dimensions, and their parti-
cular methodological approach. It underlines not only convergent theoretical
viewpoints but also divergent methodologies and diverse approaches to concep-
tual change. We consider that they exemplify a cognitive variability or represen-
tational plurality, which it is necessary to promote in order to obtain greater
understanding of the processes involved in conceptual change.
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